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Nous pouvons constater que davantage d’élèves bénéficient de mesures d’aide (cours 
intensifs de français, appuis pédagogiques, aide d’un enseignant1 spécialisé, 
psychomotricité, logopédie, psychologie) qu’il n’y a d’élèves diagnostiqués et présentant un 
trouble spécifique des apprentissages (dyslexiques, dysphasiques, dysorthographiques, etc.). 
Cela signifie que vraisemblablement, ces élèves ont des difficultés qui nécessitent qu’ils se 
fassent suivre d’une manière ou d’une autre. C’est pourquoi nous n’allons pas nous 
intéresser qu’aux élèves présentant des troubles de l’apprentissage et recevant des mesures 
de pédagogie spécialisée stricto sensu, mais nous ouvrons l’étendue de notre travail à tous 
les élèves qui reçoivent des mesures d’aide, peu importe le type de mesure, et peu importe 
qu’ils soient diagnostiqués ou non comme porteurs d’un trouble spécifique des 
apprentissages ou de tout autre trouble développemental. 
Nous partons dans l’optique qu’il y a un manque pour l’élève au niveau de ses 
apprentissages, il n’arrive donc pas à satisfaire les attentes fondamentales et c’est pour cette 
raison qu’il reçoit de l’aide. Que l’élève soit en CIF (Cours Intensif de Français), en soutien 
pédagogique, en classe HP (Haut Potentiel (Intellectuel)), en logopédie, il s’agit là de 
mesures « extraordinaires ». Ce sont elles qui nous intéressent, afin d’établir un lien entre le 
concept de soi des élèves qui reçoivent des mesures et le concept de soi des élèves qui n’en 
reçoivent pas.  
Depuis l’entrée en vigueur de la Loi sur l’enseignement obligatoire (LEO), il est 
explicitement noté que le respect du bien-être de l’élève doit être privilégié par le directeur 
et les professionnels concernés (LEO, Art. 98, 2011, p. 19), il nous paraît donc intéressant de 
découvrir si les mesures mises en place favorisent le respect du bien-être de chaque élève. 
Nous allons faire passer un questionnaire adapté du CoSoi (Concept de Soi, Bless, Bonvin & 
Schuepbach, 2005) à tous les élèves des trois classes dans lesquelles nous sommes en stage 
(1-2H, 7H, 8H). Puis, nous allons comparer les résultats des élèves bénéficiant de mesures 
d’aide avec les résultats des autres élèves, qui eux ne bénéficient d’aucune mesure d’aide, 
ceci dans le but d’observer s’il y a des différences entre ces deux groupes. De plus, nous 
allons mettre en relation les résultats des 1-2H et 7-8H afin de découvrir s’il y a une 
évolution. 
                                                
1Le genre masculin est retenu pour l’entier de ce travail afin de garantir l’anonymat des participants. 
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Notre travail prend la forme suivante : nous définissons les concepts nécessaires pour 
comprendre les enjeux de notre recherche, nous présentons le cadre légal lié à notre domaine 
de recherche, nous présentons le questionnaire que nous avons créé, puis nous analysons les 
résultats récoltés afin de répondre à notre question de recherche.  
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I. Cadre théorique 
Tout d’abord, il nous paraît nécessaire de définir chacun des concepts dont nous allons 
traiter dans ce travail, afin de graviter autour d’un consensus. Nous allons tout d’abord 
définir le concept de soi et ses différentes dimensions, puis, les élèves à besoins éducatifs 
particuliers et leur prise en charge au sein de l’école ordinaire. 
I.1 Le concept de soi et ses différentes dimensions 
D’après Shavelson, Hubner et Stanton (1976, p. 408) 
 […] definitions of self-concept are imprecise and vary from one study to the next. 
The imprecision makes it extremely difficult to specify (a) the population of self-
concept items from which a representative sample would be drawn for the 
instrument, or (b) the population of subjects for which the measurement 
techniques and interpretations would be appropriate.  
Bien que le concept de soi soit difficile à définir, nous retenons les définitions présentées tout 
au long de notre cadre théorique. Le concept de soi est la conscience individuelle de soi 
(Lawrence, 1988). Cette conscience est formée par l’expérience et l’environnement de chacun 
(Shavelson et al., 1976). Pour Lawrence (1988), le concept de soi est un concept en parapluie 
(cf. Figure 1), car en-dessous de lui, il y a trois aspects :  
• l’image de soi (ce que la personne est : la conscience de ses caractéristiques physiques 
et mentales),  
• le soi idéal (ce que la personne aimerait être : la conscience qu’il y a des 
caractéristiques, comportement et capacité qu’elle devrait avoir) 
• et l’estime de soi (ce que la personne ressent face à la contradiction entre ce qu’elle est 















Figure 1 : schéma du concept de soi en parapluie de Lawrence (1988, p. 3) 
Bless et al. (2005) ont aussi défini le concept de soi. Il se compose du concept de soi 
académique et du concept de soi non académique. Il comporte aussi plusieurs dimensions, que 
nous définissons dans la partie I.1.2, c’est pour cela que Shavelson et al. (1976, cités dans 
Bless et al., 2005, p. 70) décrivent le concept de soi « comme étant organisé, 
multifactoriellement hiérarchique, stable, évolutif, évaluatif et différenciable. A l’intérieur de 
leur modèle, ils distinguent plusieurs aspects du concept de soi ». 
Le concept de soi académique défini par Bless et al. (2005, p. 70) englobe « le concept de soi 
“mathématiques”, le concept de soi “langue” et le concept de soi académique général ». Le 
concept de soi académique fait exclusivement référence aux performances scolaires (notation 
de 1 à 6 du travail de l’élève testé à un moment donné par une évaluation référencée dans son 
relevé de notes). Ce concept ne fait donc pas partie de nos intérêts pour ce travail de 
recherche.  
Le concept de soi non académique est défini comme « […] une auto-évaluation du bien-être 
émotionnel de l’élève dans son environnement scolaire. Le concept de soi social englobe les 
auto-évaluations d’un enfant par rapport à ses relations sociales au sein de la classe » (Bless et 
al., 2005, p. 70). Le concept de soi non académique englobe tout ce qui se passe à l’école au 
niveau social. Ce concept est retenu pour l’ensemble de notre travail. 
Lawrence (1988), Shavelson et al. (1976) et Bless et al. (2005), définissent tous le concept de 
soi selon des sous-dimensions qui le caractérisent. 
L’utilisation du concept de soi à travers le questionnaire du Concept de Soi (CoSoi, Bless et 
al., 2005) nous semble être sensée et favorable à l’obtention de données valides. Ce 
questionnaire, tel qu’il a été élaboré, n’est pas spécifiquement prévu pour les élèves 
bénéficiant de mesures d’aide. C’est pourquoi nous l’avons adapté et modifié afin de pouvoir 
l’utiliser lors de notre recherche dans le but de récolter des données analysables. Notre 
méthodologie est détaillée dans la partie III et nos résultats sont présentés dans la partie IV. 
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L’étude de Bless et al. (2005) a été réalisée sur 4248 élèves soit 234 classes, dont 117 suisses 
romandes et 117 suisses alémaniques. Le groupe expérimental se compose d’élèves de 4H 
devant redoubler. Le groupe contrôle se compose d’élèves de 5H. Ce groupe comprend des 
anciens camarades de classe du groupe expérimental et des nouveaux camarades. Par le biais 
d’un questionnaire, Bless et al. (2005, p. 57) mesurent « les conséquences sociales et 
émotionnelles » du redoublement à travers trois variables : « l’acceptation sociale, le concept 
de soi académique et l’attitude envers l’école ». Les résultats du groupe expérimental sont 
comparés à ceux du groupe contrôle. Un des résultats obtenus nous apprend déjà qu’il y a une 
différence d’attitude entre les élèves redoublants et les élèves promus. Les premiers ont une 
attitude négative et les deuxièmes non, mais l’attitude de ces deuxièmes se dégrade au fil de 
l’année : 
 
les redoublants ont, avant la décision de redoublement, toujours des valeurs plus 
basses que le groupe contrôle (élèves faibles promus) par rapport aux variables 
sociales et émotionnelles. Au terme de la 3P [5ème Harmos], ces différences ont 
disparu. Les redoublants se sont rapprochés des élèves faibles promus. […] Les 
redoublants ont une attitude plus négative que leurs camarades promus. La forte 
détérioration de l’attitude envers l’école qui a lieu chez les élèves promus jusqu’à 
la fin de la 3P ne s’observe pas chez les redoublants (Bless et al., 2005, p. 117). 
 
Nous vérifierons donc si cette détérioration de l’attitude envers l’école s’observe également 
dans notre population en comparant les résultats du concept de soi des 1-2H à ceux des 7-8H.   
D’après Shavelson et al. (1976, p. 410), qui ont eux aussi défini le concept de soi « […] many 
definitions of self-concept include a multifaceted feature. The within-construct portion of a 
definition may identify academic, social, and physical self-concept facets and their 
interrelations ». Etant donné la complexité du concept de soi, nous avons choisi celui qui nous 
paraissait le plus approprié à notre étude : le concept de soi non académique de Shavelson et 
al. (1976, p. 412), qui comprend les aspects sociaux et physiques de l’individu. Par contre, 
nous ne nous intéresserons pas au concept de soi académique, car « l’étude du bien-être à 
l’école est souvent dissociée des phénomènes considérés comme relevant des domaines “plus 
purement scolaires” comme les apprentissages, les performances et compétences, ou les 
parcours scolaires » (Fouquet-Chauprade, 2014, p. 424).  
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Comme nous l’avons expliqué dans la partie I.1., le concept de soi comporte plusieurs 
dimensions. Shavelson et al. (1976), ont représenté ceci dans le schéma ci-dessous (cf. Figure 
2, p. 6). Pour Shavelson et al. (1976), le concept de soi non académique est divisé en trois 
parties : le concept de soi social, le concept de soi émotionnel et le concept de soi physique. 
Chaque partie comprend plusieurs dimensions qui lui sont propres. Par exemple, le concept de 
soi social englobe tout ce qui est relatif à l’entourage de l’individu. Le concept de soi 
émotionnel regroupe ce qui est relatif aux émotions et le concept de soi physique évalue la 
perception qu’à l’individu sur son physique. Lawrence (1988) sépare le concept de soi en 3 
dimensions : image de soi, soi idéal et estime de soi. Dans la représentation de Shavelson et 
al. (1976, cf. Figure 2, p. 6), le concept de soi est séparé en deux dimensions (concept de soi 
académique et non académique), qui sont encore séparées en sous-dimensions. Ce schéma est 
plus élaboré et précis que celui de Lawrence (1988, cf. Figure 1, p. 4), ce qui nous permet 
d’avoir une meilleure représentation des enjeux du concept de soi. 
 
Figure 2 : une représentation possible de l'organisation hiérarchique du concept de soi 
(Shavelson et al., 1976, p. 413) 
En prenant ces théories en compte ainsi que le but de notre travail de mémoire, nous avons 
retenu quatre dimensions pour mesurer le concept de soi de nos élèves (qui rappelons-le, sont 
séparés en deux groupes : bénéficiant de mesures d’aide vs. ne bénéficiant pas de mesures 
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d’aide) : l’estime de soi face aux autres, le bien-être à l’école, la jalousie face aux autres et les 
compétences sociales. Dans les quatre prochaines parties, nous définissions ces dimensions. 
I.1.1 Dimension 1 : Estime de soi face aux autres 
D’après Tremblay (2010, p. 3), « l'estime de soi représente la valeur qu'un individu s'accorde 
globalement, valeur qui fait appel à la confiance fondamentale en son efficacité et en son 
mérite ».  
D’après Shavelson et Bolus (1982), cités par Lawrence (1988, p. 12), tout comme le concept 
de soi, l’estime de soi peut être séparée en deux entités : l’estime de soi par rapport aux 
compétences académiques et l’estime de soi par rapport aux compétences non-académiques 
(cf. Figure 3). Pour mesurer le concept de soi, nous nous basons sur le concept de soi non 
académique, nous en faisons de même pour l’estime de soi. 
 
Figure 3 : schéma représentant les composantes de l'estime de soi (Shavelson & Bolus, 1982, 
Lawrence, 1988, p.12) 
Pour Calsyn et Kenny (1977, cités par Martinot, 2001, p. 485), « la réussite scolaire dépend 
non seulement des performances passées, mais aussi des conceptions de soi actuelles ». Il est 
vrai que ce n’est pas parce qu’un élève réussit, qu’il est épanoui et qu’il se sent bien dans son 
corps et/ou dans sa tête, et qu’il a une bonne estime et/ou perception de soi. Ce n’est pas 
l’échec qui produit une estime de soi basse, c’est la façon dont laquelle les personnes 
importantes dans la vie de l’enfant réagissent à cet échec (Lawrence, 1988, p. 8). 
Les enfants qui ont reçu une image de soi réaliste et un soi idéal cohérent arrivent à l’école 
avec une haute estime de soi. Ils ont de la confiance en eux, sont émotionnellement et 
socialement bien adaptés et désireux de nouvelles expériences. L’enfant qui a une estime de 
soi basse, va manquer de confiance en sa capacité à réussir. Par conséquent, il va éviter les 
situations qu’il voit comme personnellement humiliantes (Lawrence, 1988, p. 8). L’estime de 
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soi est toujours relative à d’autres personnes qui entourent l’individu : il s’y compare et 
s’évalue. 
I.1.2 Dimension 2 : Bien-être à l’école 
Le bien-être est une des composantes du concept de soi de Bless et al. (2005) et est aussi une 
des composantes de la santé de l’individu. Il est défini comme devant être « […] suffisant 
pour permettre son développement physique [de l’enfant], mental, spirituel, moral et social » 
(Article 27, p. 12, Convention relative aux droits de l’enfant, 1989). Dans notre travail, nous 
nous intéressons plus particulièrement au bien-être à l’école, qui « […] se définit comme 
l’évaluation subjective que les élèves portent à leur cadre de vie scolaire (Salmela-Aro, 
Tuominen-Soini, 2009) pouvant inclure l’ensemble des dimensions scolaires » (Fouquet-
Chauprade, 2014, p. 424). C’est un concept complexe sans consensus quant à une définition 
universelle. Certains chercheurs (Randolph, Kangas & Ruokamo, 2010) en ont extrait 
plusieurs composantes. Nous en retenons certaines pour notre travail (Fouquet-Chauprade, 
2014, p. 424), telles que le rapport aux enseignants, les facteurs sociaux et le climat 
académique. Tous ces aspects se retrouvent à l’école : le rapport que l’enfant a avec son(ses) 
enseignant(s) participe au fait que l’enfant aime aller à l’école ou non. L’enseignant a un rôle 
essentiel dans le bien-être à l’école de l’enfant. Les facteurs sociaux sont les conséquences des 
interactions sociales sur le bien-être de l’individu. Le climat académique regroupe le rapport 
aux pairs et à l’enseignant et donc le sentiment d’appartenance à la classe. 
Il a été relativement délicat de définir le concept du bien-être et cette difficulté a été mise en 
avant par Gorza et Bolter (2012). Mais un lien fort a été établi entre l’école et le bien-être : 
Children spend a great part of their day at school. How they feel about school 
is therefore an important aspect of their well-being. A positive school 
environment that is characterised by a socially inclusive school climate, 
supportive peers and good academic achievements with a low level of stress, 
can increase young people’s sense of success and competence. This self-
confidence in turn increases children’s health and well-being which again 
strengthens the likelihood that they will continue to manage well at school 
(Currie et al. 2004, cités par Bradshaw, Hoelscher & Richardson, 2007, p. 
161). 
Comme nous pouvons le constater, les enfants passent une majeure partie de leur temps à 
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l’école. C’est pourquoi cette institution peut être considérée comme un des facteurs d’une 
importance non-négligeable sur le bien-être des élèves, car elle a un impact sur leur niveau de 
stress, d’anxiété et d’estime de soi. Cet aspect a aussi été défini dans la littérature 
française (Fouquet-Chauprade, 2014, p. 422) : « Les collégiens2 passent la plus grande partie 
de leur temps au sein des établissements scolaires (Zaffran, 2010), et le fait de s’y sentir bien 
revêt donc une importance pour ces usagers de l’école ». 
En prenant en compte ces éléments, nous souhaitons mettre en avant notre grande 
préoccupation vis-à-vis de l’aspect du bien-être des élèves au sein de l’école. Comme l’a 
relevé Fouquet-Chauprade (2014, p. 422). : 
Le rôle du bien-être à l’école est donc loin d’être secondaire. La difficulté à 
l’introduire dans le champ de l’éducation tient sûrement à son caractère complexe 
et aux difficultés à le conceptualiser d’une part et à le mesurer d’autre part. Le 
bien-être scolaire peut se définir comme l’évaluation subjective de la qualité de 
vie dans le contexte scolaire. 
Nous constatons encore une fois, l’importance qui devrait être accordée au bien-être à 
l’école, bien que ce concept soit difficilement mesurable. 
Le bien-être de l’élève a un effet sur l’attitude envers l’école. D’après Harter (1990), 
Pintrich et Schrauben (1992, cités par Martinot, 2001, p. 485)  
    
Dans le champ scolaire, les élèves qui pensent du bien d’eux-mêmes, par 
comparaison aux élèves qui s’estiment plus modestement, poursuivent leurs 
études plus longtemps, persévèrent davantage dans leur travail scolaire lorsqu’ils 
rencontrent des difficultés, utilisent plus efficacement les compétences et les 
stratégies qu’ils ont développées, et ont une perception plus étendue des options 
de carrières qui leur sont accessibles (Harter, 1990 ; Pintrich & Schrauben, 
1992).  
 
En somme,  le concept de bien-être a été défini et étudié par de nombreux auteurs mais il reste 
difficilement mesurable. Néanmoins, il devrait être une priorité pour les enseignants : selon la 
Loi sur l’enseignement obligatoire (LEO, Art. 98, 2011, p. 19), le directeur et les 
professionnels concernés « […] privilégient les solutions intégratives dans le respect du bien-
                                                
2 Ici en France, les collégiens sont des élèves au secondaire I en Suisse romande. 
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être et des possibilités de développement de l’élève en tenant compte de l’organisation 
scolaire ainsi que du fonctionnement de la classe ». Cette loi mentionne clairement 
l’importance à accorder au bien-être de l’élève à l’école et légitime cette dimension.  
I.1.3 Dimension 3 : Jalousie  
« L’envieux projettera son insatisfaction à travers la colère qu’il ressent envers une personne 
qui possède quelque chose (objet, qualité, statut) renforçant son sentiment d’infériorité » 
(Munger, Leroux & Habimana, 2001, p. 28). A l’école, un sentiment de jalousie peut survenir 
face à des élèves recevant un traitement particulier comme l’aide d’un enseignant spécialisé, 
d’un logopédiste, d’un enseignant de français, etc. Cela peut également s’observer quand un 
élève possède quelque chose qu’un autre n’a pas, comme des habits de marque, des jeux 
particuliers, etc. Ou encore, si un élève est très généreux ou considéré comme populaire, 
certains élèves pourraient envier cette qualité. Cette jalousie se manifeste toujours par 
comparaison à autrui (Munger et al., 2001, p. 29). D’après Munger et al. (2001, p. 30) « […] 
si une personne a une faible estime de soi, elle serait plus envieuse, alors qu’une personne 
ayant une estime de soi élevée serait moins envieuse ». Il y a ici une corrélation entre la 
jalousie et l’estime de soi. Toutes les deux ont une influence sur le concept de soi. 
La jalousie se trouve dans la dimension du concept de soi émotionnel (Shavelson et al., 1976, 
cf. Figure 2, p. 6). Elle peut se manifester de nombreuses manières, mais dans notre travail 
nous nous focalisons sur le sentiment de jalousie qu’un élève peut ressentir vis-à-vis d’un 
autre élève qui reçoit une aide particulière ou non. 
I.1.4 Dimension 4 : Compétences sociales 
Les compétences sociales englobent les relations entre élèves, par exemple si un élève trouve 
facilement des amis, s’il se sent seul ou s’il est bien entouré et intégré au sein de la classe. 
Comme nous le voyons dans le schéma de Shavelson et al. (1976), les interactions, 
notamment avec les camarades, influencent le concept de soi (cf. Figure 2, p. 6). Il est vrai 
que faire partie de la communauté scolaire est fondamental, car les étudiants développent leur 
identité en interaction avec les autres : les étudiants passent une grande partie de leur journée 
à l’école avec des enseignants et camarades. Cette dimension est importante, car le rejet par 
les camarades peut généralement avoir un impact négatif sur le concept de soi (Pijl et Frostad, 
2010, p. 95). Pour mesurer le concept de soi d’élèves scolarisés dans l’école obligatoire, 
l’utilisation de cette dimension prend tout son sens. Pijl et Frostad (2010, p. 95) disent que les 
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étudiants avec des troubles sont socialement moins intégrés dans la classe par leurs pairs et 
par conséquent, ont un concept de soi bas. 
Après vous avoir défini le concept de soi et ses dimensions en comparant diverses sources 
théoriques, nous présentons maintenant les élèves à besoins éducatifs particuliers et leur prise 
en charge dans l’école ordinaire. 
I.2. Les élèves à besoins éducatifs particuliers 
I.2.1 Les élèves  
Chaque élève est unique et différent, d’où notre attention particulière à la prise en compte 
des attributs et singularités de chacun. C’est pourquoi nous nous intéressons aux élèves qui 
bénéficient de toute sorte de soutien, que ce soit du ressort de la pédagogie spécialisée ou de 
l’appui pédagogique ou de l’enseignement pour allophones. Ces idées se retrouvent dans nos 
intérêts mais aussi dans les textes législatifs, comme nous l’explicitons dans les éléments 
contextuels (cf. Partie I.2). 
Notre recherche se centre sur l’enfant recevant des mesures d’aide. Celui-ci peut en 
nécessiter pour l’aider face à une difficulté d’apprentissage ou face à un trouble de 
l’apprentissage. Il est impératif de différencier ces deux concepts. Pohlman (2011) définit les 
troubles de l’apprentissage  comme permanents.  
 
Ils sont le résultat de déficits dans l’un ou plusieurs des processus cognitifs liés à 
l’apprentissage […]. Ils sont caractérisés par des difficultés à acquérir, à garder en 
mémoire, à traiter, à comprendre, à organiser et à utiliser l’information sous toutes 
ses formes. Le diagnostic de trouble d’apprentissage requiert l’évaluation par un 
spécialiste » (Pohlman, 2011, p. X).  
 
Selon Pohlman (2011), la difficulté d’apprentissage est temporaire et souvent causée par des 
facteurs externes à l’enfant, comme le divorce des parents, la maladie, etc. D’après Dias 
(2016), la difficulté est provisoire et contextuelle au contraire du trouble, qui lui est durable 
et avéré. 
Les mesures d’aide prennent en compte les caractéristiques de l’élève à besoins particuliers 
afin de réduire l’écart de différences de niveau entre lui et ses camarades en lui apportant les 
aides nécessaires dans le cadre de l’école ordinaire. Néanmoins, comme relevé 
ultérieurement, l’apparition du concept de soi chez ces enfants à besoins éducatifs 
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particuliers intégrés dans les classes régulières est rare. Pour Mitchell (2014, p. 13) : « It is 
essential  […]  that their education contributes to enhancing their quality of life  […] ». De 
plus, il affirme que  « […] educators should see as one of their primary responsibilities, the 
recognition and respect for human diversity, with the aim of improving the quality of life of 
all learners » (Mitchell, 2014, p.16). Même s’il s’intéresse particulièrement aux élèves à 
besoins particuliers, il met tout de même l’accent sur le groupe classe qu’il ne faut pas 
oublier. En effet, c’est en développant leur compréhension des besoins de tous les élèves, 
que les enseignants seront encore plus à même de pouvoir saisir les subtilités des besoins des 
élèves demandant un soutien particulier. En nous focalisant sur ces élèves-là, l’évaluation et 
la mise en œuvre de mesures pour répondre à leurs besoins spécifiques devraient 
promouvoir leur bien-être à l’école.  
Casey, Levy, Brooks-Gunn (1992 cités par Leonova et Grilo, 2009, p. 440) « […] ont constaté 
que ces enfants [avec des besoins spécifiques] avaient non seulement une estime de soi 
scolaire plus faible, mais aussi un sentiment de bonheur moins intense et un niveau d’anxiété 
plus élevé que les enfants sans troubles ». Ceci légitime l’attention particulière à apporter aux 
élèves à besoins particuliers. Les résultats de l’étude de Leonova et Grilo (2009, p. 456-457), 
menée dans le canton de Fribourg, montrent qu’il est aussi possible que les élèves dyslexiques 
« peuvent atteindre une estime de soi similaire à celle des élèves sans dyslexie […] ». Ce 
résultat a été obtenu par le biais d’un questionnaire. Celui-ci a été distribué à 35 élèves 
dyslexiques de huit à quatorze ans scolarisés dans des structures spécialisées et à 31 élèves 
non dyslexiques et scolarisés en classe ordinaire. Ceci signifie que selon le type de 
scolarisation (école ordinaire ou spécialisée) les résultats pourraient être différents. Comme le 
dit Le Breton (2007), ces élèves « […] ne peuvent être scolarisés dans de bonnes conditions 
que si on leur prête une attention particulière pour répondre aux besoins qui leur sont propres 
». Cela atteste donc de l’intérêt tout particulier que nous souhaitons porter au concept de soi 
au sein de l’école. 
Actuellement et ceci depuis plusieurs années, les élèves présentant des troubles spécifiques 
des apprentissages sont présents dans les classes ordinaires. Au même titre que les élèves 
n’ayant pas de trouble spécifique des apprentissages mais ayant tout de même des besoins 
particuliers, ils peuvent bénéficier de divers types de soutien relevant de la pédagogie 
spécialisée (enseignants spécialisés, logopédistes et psychomotriciens) ou d’autres domaines 
(cours intensifs de français (CIF), de soutien pédagogique, de classes HP).  
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Plusieurs recherches ont d’ores et déjà été menées concernant les effets des mesures de 
pédagogie spécialisée sur les résultats scolaires des élèves présentant des troubles 
spécifiques des apprentissages. Par exemple, Kronick et Hargis (1990 cités par Blaya, 2010) 
ont dressé une typologie des élèves à risque de décrocher scolairement dans laquelle se 
trouvent « les élèves en difficultés d’apprentissages et en troubles du comportement ».  En 
revanche, nous n’avons trouvé aucune recherche quant aux effets de ces mesures sur le 
concept de soi de ces élèves. De plus, nous n’avons trouvé aucune étude quant aux effets des 
mesures d’aide (CIF, soutien pédagogique, classe HP) sur le concept de soi des élèves 
recevant un soutien à l’école.  
Or, cette dimension nous paraît essentielle, car le bien-être des élèves est une des clés de la 
réussite et un facteur indéniable dans le développement de l’enfant. En effet, comme 
explicité par Etienne (2015, cité par Fawer Caputo & Julier-Costes, 2015, p. 309) : « [...] 
être en bonne relation avec ses enseignants et ses pairs aurait des implications importantes 
pour le bien-être des élèves, favorisant entre autre leur intégration et leur sentiment 
d’appartenance ». Ces éléments nous paraissent donc significatifs pour notre étude.  
Lors de nos recherches bibliographiques, plusieurs ouvrages s’intéressant aux performances 
scolaires ont émergés et d’après Etienne (2015, cité par Fawer Caputo & Julier-Costes, 
2015, p.309): « [...] les élèves en bonne santé [mentale] présentent de meilleures prestations 
scolaires. Il y aurait donc une interaction, voire une interdépendance, entre le bien-être des 
élèves et leurs performances scolaires ».  
Nous définissons la performance scolaire comme le résultat d’un travail sur un objet 
d’apprentissage précis, par exemple, un test de français qui évalue la compréhension de 
l’écrit ou un test de mathématiques qui évalue la mise en œuvre de l’algorithme de la 
soustraction dans la résolution de problèmes.  
D’un autre point de vue, Clerget (2012, p. 16) met en évidence le caractère fondamental de 
la confiance en soi, de la motivation et de l’estime de soi dans la réussite scolaire : « La 
confiance en soi est le premier secret de la réussite scolaire [...] la confiance en soi ne 
remplace pas la compétence » (Clerget, 2012, p.169). De plus, d’après Leonova et Grilo 
(2009, p. 433) « l’estime de soi constitue l’un des concepts fondamentaux des théories du 
développement et de l’apprentissage ». L’importance de ces aspects psychologiques, 
sociaux, moraux et développementaux, nous pousse à creuser cette dimension du bien-être 
des élèves. L’aspect purement sommatif des résultats scolaires ne sera pas abordé dans notre 
recherche. 
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Cette volonté soulève donc deux enjeux fondamentaux : le questionnement des modalités de 
mesures d’aide et le développement psychologique de l’enfant. Les mesures d’aide ont 
effectivement une place prépondérante dans le cursus scolaire des enfants demandant un 
soutien particulier. Par conséquent, elles contribuent grandement à l’élaboration du 
sentiment de bien-être chez ces élèves-là vis-à-vis des autres élèves qui ensemble forment le 
groupe classe.  
I.2.2 Cadre légal de la prise en charge des élèves à besoins éducatifs particuliers 
Les divers éléments issus de la littérature évoqués dans la partie précédente, se retrouvent 
dans les textes légaux que nous vous présentons ici. 
Tout d’abord, dans un contexte mondial, l’Organisation Mondiale de la Santé (OMS) (ou 
World Health Organization (WHO) en anglais) souligne que « A person’s environment has a 
huge impact on the experience and extent of disability. Inaccessible environments create 
disability by creating barriers to participation and inclusion » (WHO, 2011, chapter 1, p. 4), 
c’est donc l’environnement qui crée le handicap. C’est pourquoi la mise en œuvre de 
mesures adaptées aux besoins des élèves présentant des troubles spécifiques des 
apprentissages ou une difficulté d’apprentissage est un devoir fondamental. Sans ces 
mesures, l’élève peut être en situation de handicap dans ses apprentissages, alors qu’elles 
sont tout à fait accessibles et possibles à mettre en œuvre.  
Pour poursuivre dans le contexte mondial, la Déclaration de Salamanque sur les principes, 
les politiques et les pratiques en matière d’éducation et de besoins éducatifs spéciaux (1994), 
est un document capital et impressionnant de par ses participants, car il concerne 92 
gouvernements et 25 organisations internationales. Cela prouve la préoccupation d’ordre 
mondial autour des besoins des enfants à l’école. Cette déclaration reconnaît plusieurs points 
que nous mettons en exergue ci-dessous (Déclaration de Salamanque, 1994, p. 8-9) : 
• Chaque enfant a des caractéristiques, des intérêts, des aptitudes et des besoins 
d’apprentissage qui lui sont propres, 
• Les systèmes éducatifs doivent être conçus et les programmes appliqués de 
manière à tenir compte de cette grande diversité de caractéristiques et de 
besoins, 
• Les personnes ayant des besoins éducatifs spéciaux doivent pouvoir accéder aux 
écoles ordinaires, qui doivent les intégrer dans un système pédagogique centré 
sur l’enfant, capable de répondre à ses besoins. 
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Les points cités ci-dessus mettent en évidence le caractère essentiel et universel de répondre 
aux besoins des enfants dans le cadre scolaire : il s’agit en effet d’une préoccupation centrale 
dans l’éducation. 
Dans le contexte suisse, nous pratiquons l’intégration : seuls les enfants ayant d’importants 
troubles ou de lourds handicaps sont scolarisés dans des établissements spécialisés. C’est 
une des raisons pour lesquelles, dans ce travail, nous allons nous focaliser sur les enfants 
ayant des troubles des apprentissages plutôt légers ou des difficultés d’apprentissage, qui 
suivent un cursus en classe ordinaire en recevant des aides supplémentaires comparés au 
groupe classe. Même si les concepts d’intégration et d’inclusion pourraient être considérés 
comme synonymes, ils définissent bel en bien deux idées diamétralement différentes. 
Comme l’explicite Vienneau (2006), l’intégration scolaire est le fait d’accueillir en classe 
ordinaire un enfant ayant des difficultés d’apprentissage, d’adaptation ou ayant un handicap 
léger. La pédagogie de l’inclusion scolaire, elle, mise sur l’acceptation de tous les élèves 
quelles que soient leurs capacités intellectuelles ou leurs difficultés. La présentation de ces 
deux pratiques nous paraissait fondamentale pour comprendre le cadre législatif.  
Au niveau cantonal, d’après la Loi sur l’Enseignement Obligatoire du canton de Vaud (LEO, 
2011), l’article concernant les principes généraux de la pédagogie différenciée (Art. 98, 
2011) stipule que « le directeur et les professionnels concernés veillent à fournir à tous les 
élèves les conditions d’apprentissage et les aménagements nécessaires à leur formation et à 
leur développement ». Pour la plupart des enfants, un enseignement en classe ordinaire avec 
leur(s) enseignant(s) suffira à leur développement et à leur progression. Mais les élèves 
présentant des troubles de l’apprentissage et/ou des difficultés d’apprentissage auront besoin 
d’aides supplémentaires apportées par les mesures ordinaires de pédagogie spécialisée et 
dans des cas plus sévères, par des mesures renforcées.  
Ces modalités sont répertoriées dans la LEO, en ce qui concerne l’appui pédagogique (LEO, 
Art. 99, 2011, alinéas 1, 3, 4, p. 19-20) : 
• « Lorsque l’enseignement dispensé en classe s’avère insuffisant pour assurer la 
progression d’un élève, un appui pédagogique est mis en œuvre ». 
• « Il est destiné aux élèves pour lesquels une aide spécifique est nécessaire afin de 
leur permettre d’atteindre les objectifs du plan d’étude ». 
• « Il peut être donné individuellement, en groupe ou dans des classes spécifiques ». 
En ce qui concerne l’enseignement aux élèves allophones (LEO, Art. 102, 2011, alinéas 1, 2,  
p. 20) : 
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• « Dès leur admission à l’école, les élèves allophones bénéficient selon leurs besoins 
de mesures visant à l’acquisition des bases linguistiques et culturelles utiles à leurs 
apprentissages scolaires et leur intégration sociale ».  
• « Le conseil de direction décide et met en place des cours intensifs de français, 
dispensés individuellement ou en groupe ». 
Toujours selon la LEO (Art. 98, 2011, p. 19), le directeur et les professionnels concernés « 
[…] privilégient les solutions intégratives dans le respect du bien-être et des possibilités de 
développement de l’élève en tenant compte de l’organisation scolaire ainsi que du 
fonctionnement de la classe ». On constate donc ici que les mesures d’aide apportées seront, 
dans la mesure du possible, mises en place dans le contexte de la classe. Il est tout de même 
spécifié que cela dépend du fonctionnement de la classe et de l’école. C’est-à-dire que si par 
exemple, la classe n’a pas l’aménagement adapté, un enfant en situation de handicap ne 
pourra pas être inclus. De plus, nous constatons l’apparition de la notion de bien-être des 
élèves, qui, d’après la LEO doit être privilégiée. 
Pour continuer sur le plan législatif au niveau cantonal, d’après la Loi sur la pédagogie 
spécialisée (Art. 9, LPS, 2015), lorsque l’enseignement généralement donné dans les classes 
ne suffit pas à la réussite de l’élève, il pourra bénéficier de mesures ordinaires de pédagogie 
spécialisée qui sont les suivantes : 
- L’éducation précoce spécialisée : qui est une mesure préventive, dispensée avant 
l’entrée à l’école. 
- L’enseignement spécialisé : enseignement individuel ou collectif qui utilise des 
didactiques spécifiques en fonction des troubles présentés par l’élève. 
- La psychologie : rétablissement du développement psychologique, relationnel ou du 
fonctionnement cognitif de l’élève afin qu’il puisse accéder aux apprentissages. 
- La logopédie : rétablissement des capacités langagières, mathématiques et 
communicationnelles des enfants afin qu’ils puissent avoir accès aux apprentissages. 
- La psychomotricité : rétablissement des capacités psychomotrices pour avoir accès 
aux apprentissages. 
Nous pouvons constater ici que toutes les mesures législatives mises en œuvre à différents 
niveaux (mondial, suisse et cantonal) visent à rétablir une uniformité géographique et 
institutionnelle au niveau de la prise en charge des besoins de chacun, ou en tout cas à 
réduire au maximum la séparation du cadre scolaire (l’exclusion) des enfants qui présentent 
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II. Problématique, question de recherche et hypothèses 
II.1 Problématique et question de recherche 
Depuis l’entrée en vigueur de la LEO en 2011, les élèves présentant des difficultés sont au 
centre des préoccupations des professionnels de l’école. L’article 98 (LEO, 2011, p. 19) 
stipule que « le directeur et les professionnels concernés veillent à fournir à tous les élèves 
les conditions d’apprentissage et les aménagements nécessaires à leur formation et à leur 
développement ». Le fait de prendre en compte le bien-être des élèves ayant des difficultés, 
des troubles ou des handicaps est primordial et surtout, fait partie de nos obligations en tant 
qu’enseignants. Il s’agit d’une dimension difficile à appliquer tous les jours, car elle n’est 
pas toujours visible et nécessite que les élèves en parlent pour la mettre en évidence. Par 
conséquent, nous trouvons qu’un travail comme celui-ci représente une véritable opportunité 
pour nous rendre attentives aux éventuels manques de ces enfants. C’est pourquoi nous nous 
focalisons sur les élèves ayant des besoins particuliers. 
Suite à nos recherches bibliographiques, il n’existe aucune étude s’intéressant au concept de 
soi des élèves bénéficiant de mesures d’aide. Par contre, nous avons trouvé la recherche de 
Leonova et Grilo (2009), qui porte sur l’estime de soi des élèves présentant une dyslexie et 
fréquentant une école spécialisée. Nous avons également trouvé une recherche portant sur le 
concept de soi des élèves redoublants par Bless et al. (2005). Par ailleurs, le travail de 
Fouquet-Chauprade (2014) sur le bien-être à l’école a une visée particulièrement humaine. 
D’après elle : « dans l’étude des phénomènes scolaires, le bien-être est considéré en France 
comme un élément secondaire. Peu d’enquêtes de terrain traitent de cette question. Or, la 
littérature qui y est consacrée démontre la centralité de cette dimension» (2014, p. 422).  
Ces études ne visant pas le public qui nous intéressait, nous avons choisi de mener une 
recherche sur ce sujet pour combler ce manque. Celle-ci gravitera autour de l’axe suivant : 
l’évaluation et la comparaison du concept de soi de deux types d’élèves : ceux bénéficiant de 
mesures d’aide et ceux ne bénéficiant pas de mesures d’aide. 
Notre question de recherche est la suivante : 
Le concept de soi des élèves bénéficiant de mesures d’aide est-il le même que celui des 
élèves n’en bénéficiant pas ? 
Nous chercherons donc à savoir si le concept de soi des élèves bénéficiant d’aide est le 
même que pour ceux ne bénéficiant pas d’aide particulière. De plus, nous essayerons de 
constater s’il y a une évolution du concept de soi de la 1-2H à la 7-8H. Nous tentons de 
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répondre à cette problématique à l’aide d’un questionnaire basé sur celui du concept de soi 
(CoSoi) de Bless et al. (2005).  
II.2 Hypothèses 
Suite aux études de Gurney (1988) et Humphrey (2001), Humphrey (2002, p. 29) postule 
que : 
 
Research into this area of special educational needs has produced a broad and widely 
agreed consensus that children who experience problems in learning develop 
maladaptive self-referential styles (that is, they consistently refer to themselves in a 
negative way) and, consequently, low levels of self-concept and self-esteem.  
 
De plus, Kistner et Osborne (1987 cités par Leonova et Grilo, 2009, p. 437) ont démontré 
que les élèves ayant un trouble de l’apprentissage ont un concept de soi plus négatif que les 
élèves scolarisés en classe ordinaire ne présentant pas de trouble dyslexique. Dans la même 
idée, Pijl et Frostad (2010, p. 95) ont constaté que les étudiants avec des troubles sont 
socialement moins intégrés dans la classe par leurs pairs et par conséquent ont un concept de 
soi bas.  
Par ailleurs, d’après Bless et al. (2005, p. 117), l’attitude des élèves envers l’école se 
détériore au fil des années. Celle des élèves redoublant est négative dès la décision de 
redoublement et le reste pour la suite de la scolarité. 
En se basant sur les études ci-dessus, nous formulons deux hypothèses :  
• les élèves recevant des mesures d’aide ont tendance à avoir un concept de soi plus 
bas que les élèves ne bénéficiant pas de mesures d’aide.  





Dans cette partie, nous allons présenter la population de notre recherche, l’élaboration de 
notre questionnaire et ses modalités de passation en classe. 
III.1 Population 
Conformément à la Décision 102 (DFJC, 2006) (cf. Annexe 1), les élèves participant à 
l’étude sont ceux que nous côtoyons dans nos classes de stage.  
La population visée par notre recherche est composée de : 
- 13 élèves bénéficiant et ne bénéficiant pas de mesures d’aide dans une classe de 1-2H. 
- 18 élèves bénéficiant et ne bénéficiant pas de mesures d’aide dans une classe de 7H. 
- 22 élèves bénéficiant et ne bénéficiant pas de mesures d’aide dans une classe de 8H. 
Ceci permettra de réaliser une comparaison entre les deux populations (bénéficiaires de 
mesures d’aide versus non-bénéficiaires de mesures d’aide).  
Afin de se conformer à la directive, nous avons rédigé des courriers de consentement 
destinés à la direction, aux maîtres de classes et aux parents d’élèves avant de commencer la 
passation de questionnaire (cf. Annexe 2). 
III.1.1 Classe 1-2H 
Alessia travaille en stage avec une classe de 1-2H. Les élèves de cette classe de 1-2H 
recevant de l’aide n’ont pas de troubles avérés. En effet, le début de l’école est une période 
relativement précoce pour nommer précisément un trouble de l’apprentissage. Mais, certains 
élèves de cette classe bénéficient d’ores et déjà d’aides : 
- un élève est suivi par un psychomotricien et un enseignant d’intégration, 
- un élève est suivi par un logopédiste PPLS, 
- un élève est suivi par un psychologue PPLS, 
- et un élève est suivi par un enseignant de français intensif. 
La classe compte dix-huit élèves. En tout, treize élèves ont été interrogés dont quatre élèves 
bénéficiant de mesures d’aide. Cinq parents d’élèves ne souhaitaient pas que leur enfant 
participe à la recherche et répondre à notre questionnaire. Cela a donc réduit légèrement le 
nombre de participants à l’étude. 
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III.1.2 Classes de 7 et 8 H. 
Dans la classe de 7H, il y a : 
- un élève bénéficiant de soutien pédagogique 
- un élève diagnostiqué dyslexique et atteint de TDAH (Trouble du Déficit de 
l’Attention, ici sans hyperactivité) 
En tout 18 élèves ont été interrogés, dont deux avec mesures d’aide. Dans cette classe, tous 
les parents ont accepté que leur enfant passe le questionnaire. L’enseignante collabore avec 
un enseignant spécialisé dans cette classe de 7H pour ces deux élèves-ci.  
 
Dans la classe de 8H il y a : 
- trois élèves bénéficiant d’un soutien pédagogique 
- un élève fréquentant la classe HP du jeudi (Haut Potentiel) 
- un élève allophone néo-arrivant suivant des cours intensifs de français (CIF). 
En tout 22 élèves ont été interrogés, dont cinq avec des mesures d’aide. Dans cette classe, 
tous les parents ont accepté que leur enfant participe à l’étude.  
Nous souhaitons mettre en exergue les modalités distinctes de mesures d’aide (en classe/hors 
de la classe, sur les heures scolaires/en dehors des heures scolaires).  
 
Tableau 1: Récapitulatif de la population 
 Avec mesures Sans mesures TOTAL 
1-2H 4 9 13 
7H 2 16 18 
8H 5 17 22 
 
III.2 Création du questionnaire 
Pour la réalisation de notre questionnaire, nous nous sommes basées sur le questionnaire du 
CoSoi de Bless et al. (2005), qui proposait des double items par opposition, auxquels les 
élèves devaient s’identifier. Toutes les questions étaient illustrées par des pictogrammes 
représentant la situation énoncée (cf. Figure 4, p. 22). Ceci permet aussi bien aux élèves de 1-
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2H que de 7-8H d’avoir une meilleure compréhension de la question. Nous avons gardé ce 
type de mise en page, au vu de la variété d’âges des élèves à questionner (de 4 à 6 ans et de 
11,5 à 12,5 ans). 
 
 
Figure 4 : Exemple de question de notre questionnaire sur le bien-être à l’école (question n°2) 
Nous nous sommes basées sur la forme du CoSoi (Bless et al., 2005) qui représente chaque 
phrase par une image et son contraire. Il permet ensuite à l’élève de s’identifier un peu ou 
beaucoup à chaque double item proposé en cochant un des quatre cercles présents pour 
indiquer son degré d’accord/désaccord avec la phrase. 
Ceci nous a permis de créer de nouveaux items adaptés au but de notre recherche qui est de 
comparer le concept de soi de différents élèves à l’école. 
 
Le tableau ci-dessous (cf. Tableau 2, p. 23) montre les quatre dimensions mesurées dans notre 
questionnaire. Tous ces aspects sont, comme nous l’avons décrit dans la partie théorique, 
signifiant du concept de soi des élèves. Comme explicité dans le cadre théorique (cf. Partie I), 
le concept de soi académique ne fait pas partie de nos intérêts. Nous mesurons uniquement le 
concept de soi non-académique défini par Bless et al. (2005). 
 
 23 
Tableau 2 : Dimensions mesurées et questions correspondantes dans le questionnaire sur le 
concept de soi adapté 
Dimensions Questions 
1 : Estime de soi 
face aux autres 
- 1. Cet élève qui n’est pas en soutien se sent plus doué que l’élève qui a un soutien/ Cet 
élève qui n’est pas en soutien se sent moins doué que l’élève qui a un soutien 
- 12. Cet élève se sent valorisé par ses enseignants / Cet élève ne se sent pas valorisé par 
ses enseignants. 
2 : Bien-être à 
l’école 
- 2. Cet élève se sent bien à l’école / Cet élève ne se sent pas bien à l’école.  
- 6. Cet élève se sent heureux à l’école/ Cet élève se sent malheureux à l’école.  
- 8. Cet élève se sent intégré aux activités de la classe/ Cet élève ne se sent pas intégré aux 
activités de la classe.  
- 13. Cet enfant aime bien aller à l’école / Cet enfant n’aime pas aller à l’école. 
- 14. Cet enfant ne se plaît que lorsqu’il n’a pas l’école / Cet enfant se plaît beaucoup à 
l’école. 
- 15. Cet enfant préférerait ne pas devoir aller à l’école / Cet enfant a du plaisir à être à 
l’école. 
3 : Jalousie face 
aux autres 
- 3. Cet élève qui est en soutien se sent plus doué que l’élève qui n’a pas de soutien/ cet 
élève qui est en soutien se sent moins doué que l’élève qui n’a pas de soutien. 
- 5. + 11. Cet élève qui n’est pas en soutien se sent jaloux de l’élève qui a un soutien / Cet 
élève qui n’est pas en soutien ne se sent pas jaloux de l’élève qui a un soutien. 
4 : Compétences 
sociales 
- 4. Cet enfant trouve difficilement de nouveaux amis / Cet enfant se fait facilement de 
nouveaux amis. 
- 7. Cet enfant a beaucoup d’amis qui veulent s’asseoir à côté de lui / Cet enfant n’a pas 
beaucoup d’amis qui veulent s’asseoir près de lui. 
- 9. Cet élève se sent seul à l’école / Cet élève ne se sent pas seul à l’école. 
- 10. Les enfants demandent souvent à cet enfant de jouer avec eux / Cet enfant est parfois 
seul car les autres enfants ne lui demandent pas de jouer avec eux. 
 
Les questions sont classées en fonction de la dimension qu’elles mesurent et portent le 
numéro correspondant à l’ordre d’apparition dans le questionnaire « Moi et l’école ».  
Les questions du CoSoi (Bless et al., 2005) qui portaient uniquement sur des disciplines 
scolaires ont été supprimées, car elles n’étaient pas utiles pour notre étude. 
Nous avons gardé six questions issues de ce questionnaire (questions grisées) et nous avons 
ajouté neuf doubles items que nous avons créés, afin de cibler le concept de soi à l’école. 
De plus, nous avons opté pour un changement au niveau de la dénomination des individus 
concernés. En effet, dans le CoSoi, il s’agit d’enfants, or dans notre questionnaire, il s’agit 
d’élèves. Nous avons modifié ceci afin que les élèves comprennent qu’ils s’inscrivent dans le 
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système scolaire en tant qu’élèves et qu’il s’agit ici de leur bien-être à l’école, donc en tant 
qu’élèves et non en tant qu’enfants. Aussi, cela impliquerait de prendre en considération le 
contexte familial de l’enfant, or cela n’est pas notre préoccupation dans le cadre de cette 
étude.  
La question: « Cet élève qui n’est pas en soutien se sent jaloux de l’élève qui a un soutien / 
Cet élève qui n’est pas en soutien ne se sent pas jaloux de l’élève qui a un soutien » a été mise 
deux fois dans notre questionnaire afin de vérifier si la réponse donnée était la même les deux 
fois (questions 5 et 11). 
III.3 Procédure 
Pour tous les élèves participant des trois classes, chaque élève répond individuellement mais 
la passation est collective pour les classes de 7 et 8H. 
 
1-2H 
Alessia fait passer ces questionnaires de manière guidée dans sa classe de 1-2H. C’est-à-dire 
qu’elle lit les questions aux élèves et donne des informations complémentaires s’ils ne 
comprennent pas le sens de la question. La même consigne est donnée à tous les élèves et 
chacun bénéficie du soutien qui lui est nécessaire. 
Lors de la passation en classe, les élèves ont été appelés un à la fois pour qu’ils soient seuls 
avec l’enseignante. Cela a été fait sur plusieurs jours, lorsque les élèves avaient du temps 
libre.  
Tout d’abord, une question servant d’exemple était lue et expliquée afin de permettre à tous 
de comprendre le principe du questionnaire (cf. Figure 5, p. 25). Nous n’avons pas sélectionné 
la même question d’exemple que Bless et al. (2005), nous en avons créé une qui nous 




Figure 5 : question servant d'exemple dans notre questionnaire 
Ensuite, chaque question était lue et expliquée avec des mots plus simples si les élèves ne la 
comprenaient pas. Par exemple, la question : « l’élève se sent intégré à la classe » est plutôt 
difficile à comprendre pour de jeunes élèves et a donc dû être explicitée avec des termes plus 
simples et illustrée par des exemples : « quand tu viens faire la gym avec nous tu es intégré à 
la classe et quand tu vas travailler avec C. pour le CIF pendant que nous sommes en classe, tu 
n’es pas intégré aux activités ». 
De plus, la question 3 « Cet élève qui est en soutien se sent plus doué / moins doué que l’élève 
qui n’a pas de soutien » a été posée uniquement aux élèves qui bénéficient d’un soutien. En 
effet, il paraissait trop compliqué, que les élèves réussissent à se mettre à la place de 
quelqu’un d’autre. Comme explicité par Dutrévis, Toczek & Buchs (2010, p. 89): « les 
réactions des autres s’intériorisent peu à peu et c’est à partir de huit ans que ces éléments sont 
intégrés pour signifier à l’élève qui il est. A partir de cet âge, les élèves utilisent les autres 
pour se définir en se comparant à eux ».  
On peut donc constater qu’avant cet âge-là, il est très difficile pour eux de parler de soi en se 
comparant à d’autres camarades.  
Dans le même ordre d’idée, la question 1 « Cet élève qui n’est pas en soutien se sent plus 
doué / moins doué que l’élève qui a un soutien » et les questions 5 et 11 « Cet élève qui n’est 
pas en soutien se sent jaloux / pas jaloux de l’élève qui a un soutien », ont été posées 
uniquement aux élèves ne bénéficiant pas de soutien. La notion de soutien a également été 
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exemplifiée en parlant de ce qu’il se passait en classe: « certains élèves sortent de la classe 
avec C.  [l’enseignante de CIF] pour faire des activités avec elle, pendant que vous, vous 
faites autre chose ».  
Par ailleurs, en lisant les items aux élèves, il y a eu une insistance particulière sur le fait de 
savoir quel élève LUI ressemblait le plus, afin que les élèves comprennent bien qu’ils 
devaient s’identifier aux pictogrammes pour dire ce que EUX ressentaient à propos de la 
question. Cet aspect semble ne pas avoir créé de difficultés particulières. Comme le disent 
Leonova et Grilo (2009, p. 437) (en s’appuyant sur les recherches de Marsh, Ellis & Craven 
2002, Verschueren, Marcoen & Schoefs, 1996) « […] les enfants âgés de 4-5 ans étaient 
capables de fournir des autoévaluations en fonction de différents domaines […] », ce qui 
expliquerait que les élèves puissent avoir un avis et le verbaliser quant à leur estime de soi. 
Avec les explications complémentaires pour comprendre le sens des items, les élèves n’ont 
pas eu de peine à répondre aux questions. 
 
7-8H 
Les questionnaires ont été proposés dans les deux classes (7 et 8H) avec une consigne orale 
collective afin d’aider les élèves à en comprendre le fonctionnement : « il y a quatre cercles, 
mais il faut n’en cocher qu’un en se mettant à la place de l’élève décrit dans chaque 
question ». Chaque élève remplit le questionnaire individuellement en même temps que ses 
camarades.  
Dans les classes 7-8H, les élèves renseignent le questionnaire de manière individuelle, mais 
ont eu droit à une lecture et explication collective des consignes et de chaque question. Les 
deux moments ont été trouvés en début d’une période en accord avec le praticien formateur. 
Cela a duré environ 10 minutes pour les élèves plus rapides et 30 minutes pour d’autres.  
La première difficulté qui a été soulignée, était de devoir cocher un seul des quatre cercles par 
question. En effet, les élèves souhaitaient répondre à l’item positif et négatif à chaque 
question. Mais après avoir expliqué que chaque item contenait deux questions opposées l’une 
à l’autre, les élèves ont compris qu’ils devaient s’identifier soit à l’un, soit à l’autre, et non 
aux deux. Ensuite, du fait que les phrases n’étaient pas écrite en « je » mais en « cet élève », 
les élèves ont eu des difficultés à comprendre qu’ils devaient s’identifier à l’élève décrit. Cet 
obstacle a été dépassé par la question « Lequel te ressemble le plus ? » et par les 
pictogrammes sur lesquels, les flèches jaunes ont permis aux élèves de mieux savoir de quel 
élève il s’agissait.  
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Par ailleurs, l’expression « élève en soutien » a dû être expliquée et exemplifiée afin que les 
élèves puissent la comprendre. Les exemples suivants ont été donnés : « un élève en soutien, 
c’est par exemple un élève qui a parfois un adulte à côté de lui lorsqu’il est en classe pour 
l’aider, ou c’est un élève qui parfois sort de la classe, ou c’est aussi un élève qui parfois va 
dans une autre classe avec d’autres élèves ».  
Une autre expression a nécessité une explication : « se sentir valorisé ». Les exemples 
suivants ont été donnés : « se sentir valorisé c’est quand on vous dit : “c’est bien, bravo, 
continue, tu fais des progrès, tu as fait du bon travail, je suis fière de toi”, et quand vous 
entendez cela vous vous sentez valorisés, vous sentez que vous êtes doués, que vous avez 
appris, que vous vous êtes appliqués et on vous le fait remarquer ». 
De plus, deux élèves de la classe de 7H ont eu besoin d’être pris à part par l’enseignant 
spécialisé présent à ce moment-là dans la classe, afin de bien comprendre le fonctionnement 
du questionnaire et le sens des questions (difficultés de compréhension de l’écrit) et d’y 
répondre de manière valide (une seule croix par item), ce qu’ils n’arrivaient pas à réaliser 
seuls.  
 28 
IV. Présentation et analyse des résultats 
IV.1 Présentation des résultats 
Dans la classe de 1-2H, comme nous l’avons explicité dans la partie « passation de 
questionnaire », la question 3 « cet élève qui est en soutien se sent plus doué/ moins doué que 
l’élève qui n’a pas de soutien » a été posée uniquement aux quatre élèves bénéficiant d’un 
soutien. Le taux de réponse est donc très bas et pour cette raison, nous avons choisi de ne pas 
la traiter dans notre analyse globale des données.  
La question 1 « Cet élève qui n’est pas en soutien se sent plus doué / moins doué que l’élève 
qui a un soutien » et la question 11 « Cet élève qui n’est pas en soutien se sent jaloux / pas 
jaloux de l’élève qui a un soutien » ont été posées uniquement aux élèves ne bénéficiant pas 
de soutien. Ceci explique les non-réponses dans les tableaux de résultats (cf. Annexes 4-5-6 : 
tableaux 6-7-8).  
Dans les classes de 7 et 8H, toutes les questions ont été posées à tous les élèves. Les non-
réponses (quatre chez les 7H et quatre chez les 8H) présentes dans les deux tableaux (cf. 
Annexes : Tableaux 7 et 8) s’expliquent par le fait que certains élèves avaient coché deux 
cercles (au lieu d’un uniquement parmi les quatre proposés pour chaque question. Nous avons 
donné comme consigne de ne cocher d’un seul des quatre cercles. Si cette consigne n’était pas 
respectée, la réponse était comptée comme nulle.) et d’autres élèves n’avaient pas répondu à 
certaines questions. Nous pensons que ces deux aspects pourraient s’expliquer par de 
l’inattention des élèves ou par de la déconcentration due à la durée du questionnaire. Il est 
également possible que certains élèves aient eu de la difficulté à trouver une réponse à la 
question et aient donc décidé de ne pas y répondre ou de cocher deux réponses différentes.  
IV.2 Explication des calculs des résultats 
Nous avons tout d’abord commencé par créer les trois tableaux que vous trouvez en annexes 
(cf. Annexes 4-5-6 : Tableaux 6-7-8), respectivement un par classe interrogée, nous avons 
employé les signes ++, +, - ou --.  
Les signes positifs correspondent à des réponses positives et vice-versa. Nous avons considéré 
les ++ et + comme échelons positifs et les -- et - comme échelons négatifs. Il s’agit donc 
d’une échelle avec deux échelons. 
Afin de retranscrire les réponses des élèves en signes, nous avons dû tenir compte du sens des 
réponses (cf. Tableau 3, p. 30). En effet, par exemple, pour la question 14 « Cet élève ne se 
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plaît que lorsqu’il n’a pas l’école / Cet élève se plaît beaucoup à l’école », les ++ et + ont été 
attribués pour une réponse à « Cet élève se plaît beaucoup à l’école » et les -- et - ont été 
attribués à une réponse à « Cet élève ne se plaît que lorsqu’il n’a pas l’école ».  
 
Comme présenté dans la partie III.2, la question: « Cet élève qui n’est pas en soutien se sent 
jaloux / ne se sent pas jaloux de l’élève qui a un soutien » a été mise deux fois afin de vérifier 
si la réponse donnée était la même les deux fois.  
Nous constatons sept disparités en tout sur la constance des réponses à cette question. 
Relevons tout de même que quatre de ces sept disparités n’ont aucune influence sur les 
résultats, car la réponse reste dans un échelon positif. 
- chez les 1-2H :  
o deux élèves sont passés de ++ à +, 
o un élève est passé de + à ++, 
o un élève est passé de – à ++, 
- chez les 7-8H : 
o un élève est passé de ++ à +, 
o deux élèves sont passés de + à -. 
Pour expliquer ces écarts, nous formulons plusieurs explications probables : 
- l’incompréhension ou la mécompréhension de la question, 
- une meilleure compréhension de la question la deuxième fois, 
- la volonté de répondre neutre par la balance d’un + et d’un -, étant donné qu’aucune 
réponse intermédiaire n’était proposée.  
Pour les trois réponses qui ont changé d’échelon, nous les avons comptées individuellement 
comme données pour chaque question. Nous n’avons pas pris en compte le changement, car 
cet écart est minime et ne change pas significativement les résultats si on les retire ou non. De 
plus, nous trouvons plus cohérent et représentatif de la réalité de garder des réponses 
différentes plutôt que de les effacer de nos données.  
Pour chaque classe, nous avons créé un tableau (tableaux 4, p. 31 et 5, p. 33) recensant les 
quatre dimensions mesurées (1 : estime de soi face aux autres, 2 : bien-être à l’école, 3 : 
jalousie face aux autres, 4 : compétences sociales). Chaque dimension est traitée pour les 
groupes d’élèves suivants :  
- les élèves bénéficiant de mesures 
- les élèves ne bénéficiant pas de mesures 
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- tous les élèves. 
Premièrement, nous comptons combien de questions mesurent la dimension. Par exemple, la 
dimension 1 est mesurée par deux questions et il y a 22 élèves en 8H. Nous calculons le 
pourcentage de réponses positives pour les 22 élèves de 8H sur ces deux questions. Dans les 
cas où nous avons eu des non-réponses, nous les avons exclues (soustraction). Nous avons 
arrondi les pourcentages à la première décimale.  
IV.3 Résultats 
De manière générale, nous constatons des pourcentages plus faibles dans le groupe des élèves 
qui bénéficient de mesures que dans le groupe d’élèves qui ne bénéficient d’aucune mesure 
(cf. Tableau 4, p. 31, Tableau 5, p. 33). Ces différences de pourcentages varient entre 13% et 
31%. Nous trouvons cette variation plutôt élevée et donc non-négligeable. 
 
Tableau 3 Signification des résultats 
Dimension 1 : Estime de soi face aux autres Plus le pourcentage est élevé, plus l’estime de soi est grande. 
Dimension 2 : Bien-être à l’école Plus le pourcentage est élevé, plus le bien-être à l’école est élevé. 
Dimension 3 : Jalousie face aux autres Plus le pourcentage est élevé, plus la jalousie est faible. 











IV.4 Résultats des 1-2H 
Dans cette partie nous vous présentons les résultats des 1-2H, dimension par dimension et en 
comparant les élèves bénéficiant de mesures d’aide et ceux n’en bénéficiant pas.    
Tableau 4 : pourcentages de réponses positives des élèves de 1-2H 
 Elèves avec 
mesures (N= 4) 
Elèves sans mesures 
(N= 9) 
Tous les élèves 
(N= 13) 

















Jalousie face aux autres  
(2 questions) Pas de résultat : question non posée 
94% 
(17/18) X 









IV.4.1 Dimension 1 : Estime de soi face aux autres 
Ici pour les 1-2H, nous constatons une différence notoire de 29 points entre les élèves 
bénéficiant d’aide et ceux qui n’en bénéficient pas. En effet, les premiers montrent un taux de 
60% de réponses positives, et les autres de 89%. Nous supposons que cette différence pourrait 
être due au fait que tous les élèves recevant des mesures d’aide, les reçoivent en dehors de la 
classe. Ceci ne favorisant pas leur processus de socialisation et d’intégration au groupe classe, 
nous pensons que cette hypothèse pourrait être plausible pour expliquer cette différence à la 
baisse de l’estime de soi des élèves bénéficiant de mesures d’aide dans cette classe. 
IV.4.2 Dimension 2 : Bien-être à l’école 
Chez les 1-2H, 93% des réponses des élèves ne bénéficiant pas de mesures sont positives. Ce 
résultat est très satisfaisant étant donné l’importance que nous accordons à cette dimension du 
bien-être à l’école. Ce taux pourrait s’expliquer par le jeune âge des élèves. En effet, ayant 
commencé l’école depuis peu de temps, ils ont vécu peu de frustrations et leur attitude vis-à-
                                                
3 Nous rappelons que le total est de 23 élèves et non pas 26, étant donné que les trois élèves bénéficiant d’aide 
n’ont pas pu répondre aux deux questions. 
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vis de l’école ne s’est pas encore détériorée (voir Eccles et al., 1993). Par ailleurs, le taux de 
réponses positives des élèves bénéficiant de mesures d’aide est de 62,5%, ce qui est favorable 
à notre hypothèse de recherche : les élèves recevant des mesures d’aide ont tendance à avoir 
un niveau de bien-être plus bas que les élèves ne bénéficiant pas de mesures d’aide. Cet écart 
pourrait s’expliquer par le fait qu’ils se sentent différents des autres vu qu’ils ont un suivi 
adapté ou par le fait que les aides apportées seraient insuffisantes ou peu efficaces.  
IV.4.3 Dimension 3 : Jalousie face aux autres 
Chez les 1-2H, comme mentionné plus haut, nous n’avons pas de résultat pour les élèves 
bénéficiant de mesures d’aide. Pour les autres, le taux de réponses positives est de 94%. On 
peut donc en déduire que les élèves ne ressentent pas ou très peu de jalousie face aux élèves 
bénéficiant d’aide. Ceci pourrait s’expliquer par le fait qu’ils ont l’habitude que certains 
élèves reçoivent de l’aide et/ou qu’ils ne ressentent pas le besoin d’être plus aidés que ce qui 
est fait par l’enseignant.  
IV.4.4 Dimension 4 : Compétences sociales 
Chez les 1-2H, le taux de réponses positives est de 100% pour les élèves ne bénéficiant pas 
d’aide. Nous constatons que ce taux est au maximum et que tous les élèves semblent se sentir 
à l’aise face aux compétences sociales. Ce fait pourrait s’expliquer par le jeune âge des élèves. 
En effet, dans nos classes de stage, nous avons observé que lorsqu’ils sont petits, les enfants 
se trouvent plutôt facilement de nouveaux amis et jouent plus ou moins avec tous leurs 
camarades, ce qui leur donne l’impression d’avoir beaucoup de copains.  
Chez les élèves bénéficiant d’aide, le taux de réponses positives est de 69%, ce taux plus bas 
est créé par les réponses négatives d’un élève en particulier. Il est vrai qu’il ne parle pas très 
bien le français, ce qui pourrait freiner les interactions avec les camarades et pourrait faire 
qu’il se sente parfois exclu du groupe classe. Il se peut également qu’il n’ait pas bien saisi le 
sens des questions, mais cette hypothèse semble moins probable, car le sens des questions suit 
une certaine logique et Alessia était là pour soutenir l’élève.  
En somme, nous pouvons tout de même ressortir un résultat global plutôt positif au niveau des 
compétences sociales : les élèves semblent, pour la plupart, avoir de bons rapports avec leurs 
camarades et ne se sentent pas exclus du groupe classe.  
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IV.5 Résultats des 7-8H 
Dans cette partie nous vous présentons les résultats des 7-8H, dimension par dimension et en 
comparant les élèves bénéficiant de mesures d’aide et ceux n’en bénéficiant pas.    
 
Tableau 5 : pourcentages de réponses positives des élèves de 7-8H 
 Elèves avec mesures (N= 7) 
Elèves sans mesures 
(N= 33) 
Tous les élèves 
(N= 40) 



























IV.5.1 Dimension 1 : Estime de soi face aux autres 
Les élèves bénéficiant de mesures d’aide ont un taux de réponses positives plus bas de 22 
points que les élèves ne bénéficiant pas d’aide. Cette différence pourrait s’expliquer par les 
mêmes raisons énoncées pour les 1-2H : les élèves étant généralement sortis de la classe, ils 
pourraient se sentir moins intégrés au groupe classe et peut-être moins doués que les autres 
élèves. Peut-être se sentiraient-ils moins valorisés par leurs enseignants que les élèves ne 
bénéficiant pas d’aide.  
IV.5.2 Dimension 2 : Bien-être à l’école 
Les élèves bénéficiant de mesures ont un résultat positif de 57% et les autres un score de 70%. 
Le bien-être est plus bas chez les élèves bénéficiant de mesures que chez les élèves n’en 
bénéficiant pas. Ce résultat confirme notre hypothèse de recherche : les élèves recevant des 
mesures d’aide ont tendance à avoir un niveau de bien-être plus bas que les élèves ne 
bénéficiant pas de mesures d’aide. Les élèves bénéficiant de mesures d’aide pourraient ne pas 
se sentir intégrés aux activités de la classe au vu des modalités des mesures d’aide qu’ils 
reçoivent, qui sont, de manière générale, données pendant les heures d’école et en dehors de 
la classe.  
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IV.5.3 Dimension 3 : Jalousie face aux autres 
Le résultat du groupe des élèves qui bénéficient de mesures est plus bas de 6 points (65%) que 
dans le groupe d’élèves qui ne bénéficient d’aucune mesure (71%). Cela signifie que dans ces 
classes-là, les élèves qui bénéficient de mesures ne seraient pas jaloux de voir qu’un autre 
élève en bénéficie. Nous constatons que les élèves qui ne bénéficient pas de mesures tendent à 
être plus tolérants. Nous supposons qu’ils seraient sensibilisés aux difficultés et besoins des 
autres élèves. Ils ressentiraient peu de frustration et comprendraient l’aide apportée aux élèves 
à besoins particuliers. 
IV.5.4 Dimension 4 : Compétences sociales 
Comme pour les 1-2H, les élèves bénéficiant de mesures d’aide sont moins à l’aise 
socialement (68% de réponses positives) que les élèves ne bénéficiant pas d’aide (82% de 
réponses positives). Un manque de confiance en eux ou un sentiment d’exclusion de la classe 
lorsqu’ils reçoivent de l’aide pourrait expliquer ce phénomène. Les élèves ne bénéficiant pas 
de mesures semblent, pour la plupart, bien s’entendre avec leurs camarades et se sentiraient 
bien entourés. 
IV.6 Comparaison des résultats entre 1-2H et 7-8H 
Notre deuxième hypothèse est confirmée : le concept de soi des 7-8H est plus bas que celui 
des 1-2H. En comparant le tableau de résultats des 1-2H (cf. Tableau 4, p. 31) et le tableau 
des résultats des 7-8H (cf. Tableau 5, p. 33), nous constatons des pourcentages toujours plus 
bas chez les 7-8H que chez les 1-2H. Cela signifie que le concept de soi des 7-8H est plus bas 
que celui des 1-2H. 
Nous comparons les deux groupes « tous les élèves ». Pour l’estime de soi (dimension 1), il y 
a une baisse de 6,5 points. Pour le bien-être à l’école (dimension 2), il y a une baisse de 15 
points. Pour la jalousie face aux autres (dimension 3), nous n’avons pas de résultat pour les 1-
2H, il n’y a donc pas de comparaison possible. Enfin pour les compétences sociales 
(dimension 4), il y a une baisse de 11 points. Nous constatons une diminution des résultats 
positifs dans toutes les dimensions. Comme l’ont mentionné Eccles et al. (1993), à 
l’adolescence, on constate une baisse de motivation, de l’attention en classe et un désintérêt 
pour l’école en général. Ceci pourrait expliquer la détérioration du concept de soi en 
grandissant. Une autre explication plausible serait une incapacité des jeunes élèves à s’auto-
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évaluer de manière cohérente (Maintier & Alaphilippe, 2006, p. 514). Ceci expliquerait le 
taux de réponses positives très élevé des 1-2H.  
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V. Discussion et conclusion 
Les travaux de Shavelson et al. (1976) et Lawrence (1988) nous ont permis d’organiser nos 
concepts et dimensions liés au concept de soi. Pijl et Frostad (2010) nous ont montré que les 
interactions sociales avaient un impact sur le concept de soi et par conséquent que l’école 
avait un effet sur le bien-être (Bradshaw et al., 2007). Ceci implique qu’une grande 
préoccupation est à accorder au bien-être au sein de l’école (Fouquet-Chauprade, 2014). 
L’étude de Kistner et Osborne (1987 cités par Leonova & Grilo, 2009) nous a appris que les 
élèves présentant un trouble de l’apprentissage avaient un concept de soi plus bas que les 
élèves ne présentant pas de trouble dyslexique. Bless et al. (2005) nous ont démontré que 
l’attitude envers l’école se détériorait au fil de la scolarité.  
Cette revue de la littérature nous a permis de formuler notre question de recherche qui 
compare le concept de soi des élèves recevant des mesures d’aides et les élèves n’en 
recevant pas. 
Pour répondre à notre question de recherche, nous avons créé un questionnaire « Moi et 
l’école » basé sur le questionnaire du CoSoi de Bless et al. (2005), dans le but de mesurer le 
concept de soi des élèves à travers quatre dimensions : l’estime de soi face aux autres, les 
bien-être à l’école, la jalousie face aux autres et les compétences sociales. 
Nos résultats et ceux de l’étude menée Casey, Levy et Brooks-Gunn (1992 cités par 
Leonova & Grilo, 2009) sont identiques : les élèves bénéficiant de mesures d’aide se sentent 
moins bien à l’école que les élèves n’en bénéficiant pas. Notre première hypothèse est 
confirmée : les élèves recevant des mesures d’aide semblent avoir un concept de soi plus bas 
que les élèves ne bénéficiant pas de mesures d’aide. Notre deuxième hypothèse basée sur 
l’étude de Bless et al. (2005) est elle aussi confirmée : le concept de soi des 7-8H est plus 
bas que celui des 1-2H.  
Notre étude permettrait d’éveiller la curiosité des chercheurs dans la mesure où l’on sait 
maintenant qu’il y a des différences de concept de soi entre les élèves recevant des mesures 
d’aide et les élèves n’en recevant pas. Cela met en évidence le fait qu’il y a un manque et 
qu’une éventuelle initiative pour changer cela serait à mettre sur pied dans les écoles. 
En tant qu’enseignantes, ces résultats nous ont fait prendre conscience de la nécessité de 
répondre aux besoins spécifiques de chaque élève en établissant un climat de classe 
favorable aux apprentissages et aux interactions sociales positives. Il nous semble également 
essentiel d’expliquer au groupe classe pourquoi tel ou tel élève aurait le droit d’avoir une 
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aide supplémentaire. Ceci permettrait aux élèves de développer leur compréhension de la 
différence et par conséquent ils pourraient se sentir mieux intégrés à la classe.  
La réalisation de ce travail nous a permis de mieux connaître nos élèves en prenant en compte 
leurs caractéristiques, ressentis et représentations à propos de l’école. Cela nous a donné 
l’opportunité de mieux comprendre les enjeux du concept de soi et son influence sur la 
scolarité. En somme, ces aspects ont éveillé notre conscience professionnelle : nous avons le 
souci de bien faire et souhaitons mettre en œuvre tout ce qui est possible pour favoriser un 
bon climat de classe où chacun se sent à sa place.  
Premièrement, gardons à l’esprit que les résultats de notre recherche se basent sur un 
échantillon très maigre, ceci est dû, rappelons-le, à la Décision 102 (DFJC, 2006). Nous ne 
pouvons donc pas généraliser ces résultats à tous les élèves de toute la Romandie ou de tout 
le canton de Vaud. Nos résultats restent vrais et sensés uniquement pour les élèves 
interrogés et au moment M (octobre-novembre 2016) où ils ont répondu au questionnaire. Il 
serait néanmoins intéressant d’effectuer cette étude dans une région ou un canton entier, afin 
de vérifier si nos résultats sont singuliers ou non. Cette piste serait un prolongement et une 
amélioration de notre travail. 
Par ailleurs, du fait que les élèves interrogés n’ont ni le même âge, ni le même lieu de 
résidence (et ne fréquentent donc pas les mêmes établissements scolaires), nous nous 
demandons si ces différences seraient une piste pour généraliser les résultats de notre 
recherche. C’est-à-dire que si nous avions interrogé uniquement des élèves d’un degré dans 
un établissement, les résultats seraient propres à ces élèves-là dans cet établissement. Or, les 
élèves interrogés sont dans quatre degrés différents (1-2-7-8H), et fréquentent deux 
établissements totalement différents : l’établissement des 1-2H est de type urbain dans le 
district Jura-Nord vaudois et l’établissement des 7-8H est de type rural dans le district 
Lavaux-Oron. 
Ensuite, nous n’avons aucune garantie quant à l’authenticité des réponses données par les 
élèves. Ceci est basé sur une relation de confiance. Nous tenons tout de même à rappeler 
l’effet de l’influence possible du politiquement correct, probablement plus présent chez les 
7-8H. Il y a un biais quant à la réponse attendue : l’élève pourrait vouloir répondre d’une 
certaine manière pour faire plaisir à l’enseignant.   
Souvenir d’une élève de 8P qui avait demandé : « Mais si on dit qu’on n’est pas bien à 
l’école, vous allez rater votre travail ? ». Suite à quoi, Sarah l’a rassurée en lui répondant 
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que du moment qu’ils disaient ce qu’ils pensaient et ce qu’ils ressentaient, il n’y avait aucun 
problème.  
Les élèves pourraient avoir répondu de manière positive, afin de se conformer aux attentes 
de la société : les élèves pourraient sélectionner des réponses qu’ils estiment comme 
« socialement acceptables » plutôt que des réponses qui leur correspondent (Shavelson et al., 
1976, p. 409). Maintier et Alaphilippe (2006, p. 514) mettent en exergue un autre biais quant 
à la fiabilité des résultats selon l’âge des enfants interrogés : 
 
À ces interrogations multiples, se sont ajoutées celles concernant l’âge à partir 
duquel on pouvait considérer que les capacités d’évaluation de soi étaient 
fiables. Les enfants les plus jeunes semblant, pour nombre de chercheurs, 
incapables de procéder à une évaluation acceptable de leur estime de soi, du fait, 
entre autres, de leur immaturité.  
Dans la même optique, le stade de développement de l’enfant est également un facteur à 
prendre en considération dans les biais possibles. En effet, les représentations des jeunes 
enfants sont considérées comme « peu stables, positives et exagérées ». Ceci pourrait remettre 
en cause les résultats étant donné que les enfants ont des difficultés à distinguer leurs 
aptitudes réelles de leurs aptitudes rêvées (Maintier & Alaphilippe, 2006, p. 519). Les 
résultats des 1-2H pourraient donc être remis en cause. 
Si cette étude était à refaire, nous souhaiterions interroger les mêmes élèves sur plusieurs 
années de leur scolarité obligatoire, afin de constater une évolution dans leur concept de soi. 
De plus, nous ferions passer le questionnaire à plusieurs classes, ceci dans le but d’obtenir un 
échantillon de population plus grand et des résultats plus généralisables. Concernant notre 
questionnaire, nous ajouterions des questions afin de mesurer plus précisément et 
équitablement les dimensions. De plus, nous doublerions plusieurs questions afin de vérifier 
la consistance des réponses données de manière plus efficace. Enfin, nous formulerions les 
phrases en « je » afin de faciliter l’identification à l’élève décrit.  
En conclusion, pour répondre à notre question de recherche sur le concept de soi des élèves 
recevant des mesures d’aide vs. le concept de soi des élèves ne recevant pas de mesure 
d’aide, nous avons constaté que le concept de soi des élèves bénéficiant de mesures d’aide 
est moins élevé que le concept de soi des élèves n’en bénéficiant pas. 
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Pour la dimension 1 : estime de soi face aux autres : les résultats sont univoques, dans les 
classes interrogées, les élèves bénéficiant de mesures d’aide ont une estime de soi moins 
élevée que les élèves ne bénéficiant pas de mesures d’aide. Cette différence semble 
explicite, les écarts entre les deux groupes d’élèves sont grands. 
Pour la dimension 2 : bien-être à l’école : de manière générale, les élèves de 1-2H et 8H 
bénéficiant de mesures d’aide ont un taux de bien-être moins élevé que les autres élèves. 
Dans la classe de 7H, cette généralité ne s’applique pas, en effet, les deux élèves bénéficiant 
d’aide ont déclaré se sentir bien à l’école et ont un résultat plus élevé que le groupe d’élèves 
ne bénéficiant pas de mesures d’aide. Mais en mettant ensemble les résultats des 7 et 8H, les 
conclusions sont les mêmes que pour les 1-2H. 
Pour la dimension 3 : jalousie face aux autres : en général, les élèves ne bénéficiant pas de 
mesures d’aide ne sont pas jaloux des élèves qui en bénéficient. Cela veut dire qu’ils font 
preuve d’empathie envers leurs camarades et sont habitués à ce type de fonctionnement au 
sein de la classe. Il en est de même pour les élèves qui bénéficient de mesures d’aide : ils 
comprennent leur différence et leur besoin de recevoir de l’aide.  
Enfin, la dimension 4 : compétences sociales : en 1-2H et 8H, les élèves ne bénéficiant pas 
de mesures d’aide ont des compétences sociales moins bonnes que ceux n’en bénéficiant 
pas. Ceci pourrait s’expliquer par le caractère stigmatisant des modalités de ces mesures. En 
effet, quand un élève est systématiquement sorti de la classe, il pourrait se sentir rejeté par 
ses camarades. Ceci pourrait également fournir une explication possible au résultat des 7H, 
où les élèves bénéficiant de mesures d’aide disent avoir des compétences sociales plus 
élevées que les autres élèves : les deux élèves qui reçoivent de l’aide ne sont pas sortis de la 
classe, ce qui semblerait créer un sentiment d’appartenance plus fort au groupe classe. 
 
En somme, nos hypothèses de recherche ont malheureusement été confirmées par notre 
récolte de données et nos résultats. En effet, les élèves bénéficiant de mesures d’aide ont, en 
général, manifesté un concept de soi moins élevé que les élèves ne bénéficiant pas de 
mesures. De plus, le concept de soi a tendance à se détériorer au fil des années scolaires. 
Pourquoi malheureusement ? Parce que malgré toutes les mesures d’aide mises en place, les 
différences perdurent au sein des classes interrogées. Les élèves sont conscients et ressentent 
ces différences comme une inégalité de traitement, or il s’agit ici d’équité.  
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Figure 6 source de l'image: http://symbioserh.ca/files/2014/10/Égalité-vs-équité.png 
Cette conclusion fait émerger un nouveau questionnement : et si les élèves qui bénéficient de 
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Annexe 1 Décision 102 
Décision 102 : Accès aux données du système scolaire à des fins de recherche. (2006) 
Département de la formation, de la jeunesse et de la culture (DFJC). Lausanne : DFJC. 
 
b) Pour des recherches personnelles destinées à l’acquisition d’un titre académique, peuvent 
être interrogés collectivement ou par groupes : 
- les élèves d’une classe pendant une période au maximum, 
- les enseignant-e-s d’un établissement, 
- les directrices et directeurs d’une région de la scolarité obligatoire, des gymnases 
ou de la formation professionnelle. 
c) Pour des « mémoires professionnels » requis dans le cadre des formations HEP, les 
données sur la scolarité seront obtenues uniquement pour les élèves de la classe dans 
laquelle l'étudiant accomplit son stage ou auprès des enseignants de l'établissement 
concerné. L'accord de la directrice ou du directeur et, pour les élèves de la scolarité 
obligatoire, celui des parents ou de leurs représentants légaux, est réservé. Au surplus, les 







Annexe 2: Lettre d'information et de consentement à la participation au questionnaire adressé 


















Vaud,	 je	 dois	 réaliser	 un	 mémoire	 professionnel.	 J’ai	 entrepris	 ce	 travail	 avec	 ma	 co-mémorante	
Sarah	 Porchet	 (stagiaire	 dans	 l’établissement	 primaire	 et	 secondaire	 du	 Jorat	 à	Mézières)	 sous	 la	










Conformément	au	code	d’éthique	de	 la	HEP-Vaud,	 toutes	 les	 informations	 recueillies	seront	à	 tout	
moment	 traitées	 de	manière	 confidentielle	 et	 seront	 rendues	 anonymes.	Aucune	 donnée	mettant	
























Annexe 3 Questionnaire "Moi et l'école" créé par Alessia Lannutti et Sarah Porchet inspiré du 
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Les questions grisées sont les mêmes.  
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Dans le cadre de l’école ordinaire, certains élèves bénéficient mesures d’aide qu’ils soient 
diagnostiqués avec un trouble spécifique de l’apprentissage ou non. Dans le cadre de ce 
travail, nous avons cherché à savoir si le bien-être des élèves qui bénéficient de ces mesures 
d’aide diffère du bien-être des élèves qui ne bénéficient pas de mesures d’aide. Nous avons 
effectué notre recherche avec une classe de 1-2H, une classe de 7H et une classe de 8H. 
Pour cela, les élèves ont été soumis à un questionnaire inspiré de celui du concept de soi 
(CoSoi) créé par Bless, Bonvin & Schuepbach (2005). Ce questionnaire « Moi et l’école » 
nous a permis de mesurer le bien-être des élèves à travers une sélection de quatre dimensions 
qui selon nous, définissent le concept du bien-être à l’école : l’estime de soi face aux autres, le 
bien-être à l’école, la jalousie face aux autres et les compétences sociales.  
La légitimité de notre travail réside dans le fait qu’aucune étude d’évaluation du bien-être à 
l’école n’ait encore été menée en comparant des élèves bénéficiant de mesures d’aide et des 
élèves n’en bénéficiant pas. Plusieurs études s’intéressaient aux performances scolaires, aux 
redoublants ou encore aux élèves présentant des troubles spécifiques des apprentissages, mais 
aucune ne se centrait sur le bien-être de tous les élèves. 
Les résultats nous ont permis d’obtenir des informations pertinentes et intéressantes sur le 
bien-être des élèves interrogés, néanmoins, ces résultats restent modestes au vu du nombre 





Mots clés  
Bien-être, concept de soi, mesures d’aide, besoins particuliers, estime de soi, différences entre 
élèves.  
 
